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第 1章 概要 
第 1節 はじめに 
第 2節 児童期・青年期における社会情緒的コンピテンスの発達 
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第 2節 児童期・青年期における社会情緒的コンピテンスの発達 
 
2-1  問題・目的 
社会情緒的コンピテンスが，社会において持つ意義は大きい (OECD, 2015)。児童期・青年期の子供たち
は成長し，いずれ社会に出ていくわけであるが，社会生活の諸側面に社会情緒的コンピテンスは顔を見せ
る。例えば，学習場面における学び方 (Furnham, 2011) や学業達成 (Crosnoe, Benner, & Schneider, 2012)，
仕事のパフォーマンス (Ones & Viswesvaran, 2011) や社会的成功 (Daly, Delaney, Egan, & Baumeister, 
2015; Gelissen, & de Graaf, 2006; Moffitt et al., 2011)，身体的・精神的健康や寿命 (Appleton, Loucks, 
Buka, Rimm, & Kubzansky, 2013; Cornwell & Waite, 2009; Kern & Friedman, 2011; Kubzansky, Martin, 






ソナリティ特性は通時的に高い順位の安定性を示すが (Roberts & DelVecchio, 2000)，生涯にわたって変化
し続けるものであり，特に，成人期前期以前に変化する量が大きいことが示されている (Roberts, Walton, 
& Viechtbauer, 2006)。 




性の発達研究で用いられる五つの分析の視点 (Roberts, Wood, & Caspi, 2008) を基に議論を進める。 
一つ目の視点は，社会情緒的コンピテンスの構造的な変化と安定性を検討する視点である。例えば，パー
ソナリティ特性では，5因子モデル (Five Factor Model) やビッグ・ファイブ (Big Five) と呼ばれる，外
向性 (Extraversion)，調和性 (Agreeableness)，誠実性 (Conscientiousness)，神経症傾向 (Neuroticism)，
開放性 (Openness) という五つの次元で人のパーソナリティを全体的に捉える構造モデルがコンセンサス



































2-2  調査概要1 



















                                            
1 1回目の調査と重複する箇所については，前回報告書 (国立教育政策研究所 平成２８年度 非認知的（社会情緒的）能力の
発達と科学的検討手法についての研究に関する調査報告書) に記載したものをそのまま再掲する。 
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なお，本研究は，国立教育政策研究所研究倫理審査委員会の承認 (審査番号 2015-06) と東京大学全学倫
理審査専門医委員会の承認 (審査番号15-149) を受けて実施した。 
2-2-3  調査対象者 




は，対象としなかった。そのため，1 回目の調査における調査対象は，小学校 4 年生及び 5 年生の 2 学年
となった。1回目の調査質問紙は，3,066名の児童と保護者に対して配布された。そのうち，児童が学校内
で回答するものについては 2,956 名が同意の上，回答を行った (回収率 96.4%)。家庭内で児童が回答する
ものについては，2,718 名が同意の上，回答を行った (回収率 88.6%)。保護者の調査質問紙については，
2,642名が同意の上，回答を行った (回収率86.2%)。教師を対象とした調査質問紙は，調査対象となった小

























中学校の生徒が所属する 11 校の中学校につき各 1 部配布され，そのうち，9 校から回答があった (回収率
81.8%)。 
高校  関東圏の 2 つの自治体に属する高校 9 校を調査の対象とした。また，小学校，中学校と同様に，
本調査が2年間の追跡調査を前提としていたことから，最終学年の生徒は，対象としなかった。そのため，
















った (海野・篠木・工藤, 2009)。 
2-2-4  調査項目 
まず，1回目の調査時における調査項目について概説する。 
 児童・生徒調査票 (学校内)  児童生徒本人が学校内にて回答する調査票に含まれる調査項目は，基本
的に同じものであった。調査票内には，以下の13個の内容について尋ねるものと，基礎的な情報 (年齢・
生年月日・性別・家族構成・兄弟姉妹の数) を尋ねる項目が含まれていた。 
A) パーソナリティ特性  児童生徒のパーソナリティ特性を測定するために，日本語版 Ten Item 




B) 生活習慣  児童生徒の食生活や就寝・起床時間を測定した。 




D) 学校行事への参加  学校行事に関する活動にどれくらいの期間，どのように参加しているのか
を測定した。 
E) 他者への尊敬  家族・学校教師・先輩や上級生・友人・有名人の5カテゴリーについて，尊敬
する人がいるか否かを2件法にて測定した。 
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F) インターネット利用  日常生活におけるインターネットの利用の有無や使用機器，利用頻度，
利用時間及び利用目的を測定した。 
G) 感情特性  喜び・尊敬・恐れ・興味・嫌悪・罪悪感・妬み・感謝・怒り・悲しみ・軽蔑・恥・
誇りの計 13 個の感情について，その経験頻度を(1)まったく感じない－(5)とてもよく感じるの 5
件法で測定した。 




I) セルフコントロール  児童生徒のセルフコントロールを測定するために，日本語版セルフコン
トロール尺度短縮版 (Tangney, Baumeister, & Boone, 2004; 日本語版として 尾崎・後藤・小林・
沓澤, 2016) を用いた。これは，計13項目からセルフコントロールを測定する尺度で，(1)まった
くあてはまらない－(5)とてもあてはまる の5件法で測定した。 
J) 保護者との関係性 (愛着)  児童生徒の主たる養育者に対する愛着スタイルを測定するために，
アタッチメント・スタイル尺度 (Fraley, Heffernan, Vicary, & Brumbaugh, 2011; 日本語版とし
て 古村・村上・戸田, 2016) を用いた。愛着スタイルにおける親密性の回避を6項目，見捨てら
れ不安を3項目の，合計9項目から愛着スタイルを測定する尺度で，(1)まったくあてはまらない
－(5)とてもあてはまる の5件法で測定した。 
K) 担任教師との関係性 (愛着機能)  担任教師を愛着対象として，どのように利用しているかを測





L) 自尊心  児童生徒の自尊感情を測定するため，日本語版自尊感情尺度を用いた (Rosenberg, 
1965; 日本語版として 山本・松井・山成, 1982)。計10項目から自尊心を測定する尺度で，(1)ま
ったくあてはまらない－(5)とてもあてはまる の5件法で測定した。 
M) 愛他的行動  児童生徒の向社会的行動を測定するため，愛他性尺度 (首藤, 1990) を用いた。こ
れは，児童の愛他的行動という純粋に他者のためにとられる行動の頻度を 13 項目で測定する尺
度で，(1)したことがない－(3)たくさんある の3件法で測定した。 
 児童・生徒調査票 (家庭内)  児童生徒本人が家庭内にて回答する調査票に含まれる調査項目は，基本
的に同じものであった。調査票内には，以下の12個の内容について尋ねる項目が含まれていた。 
A) 同性の友人との関係性 (愛着機能)  同性の友人を愛着対象としてどのように利用しているか




B) インターネット依存  児童生徒のインターネットへの依存度を測定するために，インターネッ
ト依存尺度 (Young, 1998) を用いた。この尺度は計20項目を用いてインターネットに対する依
存度を測定するもので，(1)まったくあてはまらない－(5)とてもあてはまる の5件法で測定した。 
C) 心理的ウェルビーイング  児童生徒の心理的ウェルビーイングを測定するために，日本語版
WHO–5精神健康状態表 (WHO-5-J: Bech, Gudex, & Staehr Johansen, 1996; 日本語版として 
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Awata et al., 2007) を用いた。この尺度は計5項目を用いて心理面でのウェルビーイングを測定
するもので，世界保健機関 (WHO) によって開発された (http://www.who-5.org/)。回答は，(0)
まったくない－(5)いつも の6件法で求めた。 
D) 抑うつ  児童生徒の抑うつを測定するために，子供用抑うつ自己評価尺度 (DSRS-C: Birleson, 
1981; 日本語版として 並川他, 2011) を用いた。DSRS-Cは合計18項目から抑うつを測定する
尺度であるが，今回の調査では回答者の負担を考慮し，並川ら (2011) による短縮版を用いた。
短縮版のDSRS-Cは9項目であり，(0)ない－(2)いつも の3件法で回答を求めた。 
E) 希死念慮  児童生徒の過去と現在の希死念慮を，それぞれ「これまでに，“生きていても仕方が
ない”と考えたことはありましたか？」と「現在，“生きていても仕方がない”と考えています
か？」という質問で測定した。回答は，(1)いいえ－(4)はい の4件法で求めた。 
F) 妄想幻覚様体験  児童生徒の妄想幻覚様体験を，5項目からなる妄想幻覚様体験尺度 (Nishida 
et al., 2008) により測定した。回答は，(1)あった－(3)なかった の3件法で求めた。 
G) いじめの被害・加害経験  児童生徒のいじめの被害・加害経験は，Olweus いじめ被害・加害
尺度 (Olweus, 1996) を日本人対象に利用できるよう改変 2されたものを用いた。いじめの被害・
加害内容についてそれぞれ 8 項目，計 16 項目で尋ねるもので，その経験頻度を(1)過去２−３か
月ではない－(5)1週間に数回あった の5件法で測定した。 
H) エンゲージメント  児童生徒のエンゲージメント (学習への取組) を測定するために，エンゲ
ージメント尺度 (Skinner, Kindermann, & Furrer, 2009; 日本語版として 梅本・伊藤・田中, 
2016) を用いた。エンゲージメント尺度は，「感情的エンゲージメント」と「行動的エンゲージメ
ント」の2つのエンゲージメントを各5項目，合計10項目で測定する尺度で，それぞれから先
行研究より不適切とされている 1 項目ずつを削除した計 8 項目を用いた。回答は(1)まったくそ
うでない－(4)とてもそうである の4件法で求めた。 
I) 学習への動機づけ 3  児童生徒の学習への動機づけを測定するために，自律的学習動機尺度を
用いた (西村・河村・櫻井, 2011)。これは，自己決定理論 (Deci & Ryan, 2002) に基づき，学習
への動機づけを自律性の高低の異なる四つの調整スタイル 4「外的調整」，「取り入れ的調整」，「同
一化的調整」，「内的調整」から測定するものである。各 5 項目，合計 20 項目から測定する尺度
で，(1)まったくあてはまらない－(4)とてもあてはまる の4件法で回答を求めた。 




K) 知能観  児童生徒の暗黙の知能観を測定するために知能観・性格観尺度 (Hong et al, 1999 ; 日
本語版として 及川, 2005) を用いた。この尺度は，「知能観」と「性格観」の2つの側面を各3項
                                            






















A) パーソナリティ特性  保護者のパーソナリティ特性を測定するために，児童生徒用の調査質問
紙と同様に，TIPI-J (Gosling et al., 2003; 日本語版として 小塩ほか, 2012) を用いた。項目数・
件法は児童生徒用のものと同じである。 
B) 感情特性  保護者の感情特性を測定するために，児童生徒用の調査質問紙と同様に，喜び・尊
敬・恐れ・興味・嫌悪・罪悪感・妬み・感謝・怒り・悲しみ・軽蔑・恥・誇りの計13個の感情に
ついて，その経験頻度を(1)まったく感じない－(5)とてもよく感じる の 5 件法で回答を求めた。 
C) 心理的ウェルビーイング  保護者の心理的ウェルビーイングを測定するために，WHO-5-J 
(Bech et al., 1996; 日本語版として Awata et al., 2007) を用いた。項目数・件法は，児童生徒用
のものと同じである。 
D) 抑うつ  保護者の抑うつを測定するために，K-6 尺度 (Kessler et al., 2002; 日本語版として 
Furukawa et al., 2008) を用いた。K-6は，合計6項目から抑うつを測定する尺度であり，(1)ま
ったくない－(5)いつも の5件法で回答を求めた。 
E) 知能観  保護者の暗黙の知能観を測定するために児童生徒用の調査質問紙と同様に，知能観・
性格観尺度 (Hong et al, 1999 ; 日本語版として 及川, 2005) を用いた。項目数・件法は，児童生
徒用のものと同じである。 
F) 生活習慣  保護者の就寝・起床時間などを測定した。 




H) 子供のパーソナリティ特性  子供のパーソナリティ特性を評定するために，TIPI-J (Gosling et 
al., 2003; 日本語版として 小塩他, 2012) を用いた。項目数・件法は，保護者自身のパーソナリ
ティ特性を測定する際と同じである。 
I) 子供の感情特性  子供の感情特性を評定するために，保護者自身の感情特性を測定する項目と
同じものを用いた。 
J) 子供の問題行動  子供の問題行動を評定するために，SDQ (Goodman, 1997) を用いた。SDQ
は，「行為問題」，「多動」，「情緒的問題」，「仲間関係」，「向社会性」の五つの下位尺度から，子供
の問題行動と向社会的行動を多面的に測定する尺度である。SDQ は下位尺度ごとに 5 項目，計
25項目からなり，(1)あてはまらない－(3)あてはまる の3件法で回答を求めた。 




A) パーソナリティ特性  担任教師のパーソナリティ特性を測定するために，児童生徒用の調査質
問紙，保護者用の調査質問紙と同様に，TIPI-J (Gosling et al., 2003; 日本語版として 小塩他, 
2012) を用いた。項目数・件法は，児童生徒用，保護者用のものと同じである。 
B) 感情特性  担任教師の感情特性を測定するために，児童生徒用，保護者用の調査質問紙と同様
に，喜び・尊敬・恐れ・興味・嫌悪・罪悪感・妬み・感謝・怒り・悲しみ・軽蔑・恥・誇りの計
13 個の感情について，その経験頻度を(1)まったく感じない－(5)とてもよく感じる の 5 件法で
回答を求めた。 
C) 知能観  担任教師の暗黙の知能観を測定するために，児童生徒用，保護者用の調査質問紙と同
様に，知能観・性格観尺度 (Hong et al, 1999 ; 日本語版として 及川, 2005) を用いた。項目数・
件法は，児童生徒用，保護者用のものと同じである。 
D) 心理的ウェルビーイング  担任教師の心理的ウェルビーイングを測定するために，WHO-5-J 
(Bech et al., 1996; 日本語版として Awata et al., 2007) を用いた。項目数・件法は，児童生徒用，
保護者用のものと同じである。 
E) 抑うつ  担任教師の抑うつを測定するために，K-6尺度 (Kessler et al., 2002; 日本語版として 
Furukawa et al., 2008) を用いた。項目数・件法は，保護者用のものと同じである。 
F) 生活習慣  保護者の就寝・起床時間などを測定した。 








K) 学級内の関係性の重視  現在の担当学級を指導する上で，担任教師が学級内のどのような関係
性を重要視しているのかを測定するために，児童生徒との関係性尺度を用いた。項目は，本調査
のために調査者が集めた 6 項目であり，(1)まったくあてはまらない－(4)とてもあてはまる の 4
件法で測定した。 





 学校責任者調査票  調査対象の学校責任者が学校内にて回答する調査票に含まれる調査項目は，以下
の8個の内容について尋ねるものであった。 
A) 在籍児童生徒数  学校内の全学年の在籍児童生徒数と，調査対象となった2つの学年それぞれ
の在籍児童生徒数の回答を求めた。 
B) 学級数  学校内の全学年の学級数と，調査対象となった2つの学年それぞれの学級数の回答を
求めた。 
C) 教員数  学校内の全教員数への回答を求めた。 
D) 外部講師の利用  調査対象となった2つの学年それぞれにおいて，外部講師の利用を行ってい
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るか，回答を求めた。 
E) 授業サポート  調査対象となった2つの学年それぞれにおいて，授業サポートの導入を行って
いるか，回答を求めた。 
F) 宿泊活動  調査対象となった2つの学年それぞれにおいて，実施している宿泊活動に関し，回
答を求めた。 
G) PTAの活動参加  学校の活動にPTAの協力があるか，回答を求めた。 




 児童・生徒調査票  児童生徒本人が学校内にて回答する調査票に含まれる調査項目は，基本的に同じ
ものであった。調査票内には，以下の15個の内容について尋ねるものと，基礎的な情報 (前年度の学年や
クラス・年齢・生年月日・性別・転校の有無) を尋ねる項目が含まれていた。 
A) 生活習慣  児童生徒の食生活や就寝・起床時間を測定した。 
B) インターネット利用  日常生活におけるインターネットの利用の有無や使用機器，利用頻度，
利用時間，利用目的を測定した。 
C) 学校行事への参加  学校行事に関する活動にどれくらいの期間，どのように参加しているのか
を測定した。中学生及び高校生では部活動についても同様の質問をした。 
D) 他者への尊敬  家族・学校教師・先輩や上級生・友人・有名人の5カテゴリーについて尊敬す
る人がいるか否かを2件法にて測定した。 
E) 自尊心  児童生徒の自尊感情を測定するため，日本語版自尊感情尺度を用いた (Rosenberg, 
1965; 日本語版として 山本他, 1982)。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
F) 愛他的行動  児童生徒の向社会的行動を測定するため，愛他性尺度 (首藤, 1990) を用いた。項
目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
G) 担任教師との関係性 (愛着機能)  担任教師を愛着対象としてどのように利用しているかを測
定するために，児童用アタッチメント機能尺度 (村上・櫻井, 2014) を用いた。項目数・件法は，
1回目の調査のものと同じである。 
H) 同性の友人との関係性 (愛着機能)  同性の友人を愛着対象としてどのように利用しているか
を測定するために，児童用アタッチメント機能尺度 (村上・櫻井, 2014) を用いた。項目数・件法
は，1回目の調査のものと同じである。 
I) 心理的ウェルビーイング  児童生徒の心理的ウェルビーイングを測定するために，日本語版
WHO–5精神健康状態表 (WHO-5-J: Bech et al., 1996; 日本語版として Awata et al., 2007) を
用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
J) 抑うつ  児童生徒の抑うつを測定するために，子供用抑うつ自己評価尺度 (DSRS-C: Birleson, 
1981; 日本語版として 並川他, 2011) を用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じで
ある。 
K) 希死念慮  児童生徒の過去と現在の希死念慮を，それぞれ「これまでに，“生きていても仕方が
ない”と考えたことはありましたか？」と「現在，“生きていても仕方がない”と考えています
か？」という質問で測定した。件法は1回目の調査のものと同じである。 
L) エンゲージメント  児童生徒のエンゲージメント (学習への取組) を測定するために，エンゲ
ージメント尺度 (Skinner et al., 2009; 日本語版として 梅本・伊藤・田中, 2016) を用いた。項
目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
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M) 学級の目標構造  児童生徒の所属する学級の目標構造を測定するために，教室の目標構造尺度 
(三木・山内, 2005) を用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
N) 学習への動機づけ  児童生徒の学習への動機づけを測定するために，自律的学習動機尺度を用
いた (西村他, 2011)。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 









A) 心理的ウェルビーイング  保護者の心理的ウェルビーイングを測定するために，WHO-5-J 
(Bech et al., 1996; 日本語版として Awata et al., 2007) を用いた。項目数・件法は，1回目の調
査のものと同じである。 
B) 抑うつ  保護者の抑うつを測定するために，K-6 尺度 (Kessler et al., 2002; 日本語版として 
Furukawa et al., 2008) を用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
C) 子供の感情特性  子供の感情特性を評定するために，1回目の調査のものと同じ項目を用いた。 
D) 子供の問題行動  子供の問題行動を評定するために，SDQ (Goodman, 1997) を用いた。項目
数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
 教師調査票  担任教師が学校内にて回答する調査票に含まれる調査項目は，以下の10個の内容につい
て尋ねるものと，教師に関する基礎的な情報 (年齢・性別・教員歴・現在の学校に赴任してからの期間・担
当学級の児童生徒数・担当学級の児童生徒の担任歴) を尋ねる項目が含まれていた。 
A) パーソナリティ特性  担任教師のパーソナリティ特性を測定するために，児童生徒用の調査質
問紙，保護者用の調査質問紙と同様に，TIPI-J (Gosling et al., 2003; 日本語版として 小塩他, 
2012) を用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
B) 感情特性  担任教師の感情特性を測定するために，1回目の調査と同様に，喜び・尊敬・恐れ・
興味・嫌悪・罪悪感・妬み・感謝・怒り・悲しみ・軽蔑・恥・誇りの計13個の感情について，そ
の経験頻度を(1)まったく感じない－(5)とてもよく感じる の5件法で回答を求めた。 
C) 知能観  担任教師の暗黙の知能観を測定するために知能観・性格観尺度 (Hong et al, 1999 ; 日
本語版として 及川, 2005) を用いた。項目数・件法は1回目の調査のものと同じである。 
D) 心理的ウェルビーイング  担任教師の心理的ウェルビーイングを測定するために，WHO-5-J 
(Bech et al., 1996; 日本語版として Awata et al., 2007) を用いた。項目数・件法は，1回目の調
査のものと同じである。 
E) 抑うつ  担任教師の抑うつを測定するために，K-6尺度 (Kessler et al., 2002; 日本語版として 
Furukawa et al., 2008) を用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
F) 生活習慣  保護者の就寝・起床時間などを測定した。 





H) 学級風土  担当学級の児童生徒の全体的な雰囲気を測定するため，学級風土尺度 (伊藤, 2009) 
を用いた。項目数・件法は，1回目の調査のものと同じである。 
I) 学級内の関係性の重視  現在の担当学級を指導する上で，担任教師が学級内のどのような関係
性を重要視しているのかを測定するために，児童生徒との関係性尺度を用いた。項目数・件法は，
1回目の調査のものと同じである。 





 学校責任者調査票  調査対象の学校責任者が学校内にて回答する調査票に含まれる調査項目は，以下
の8個の内容について尋ねるものであった。 
I) 在籍児童生徒数  学校内の全学年の在籍児童生徒数と，調査対象となった2つの学年それぞれ
の在籍児童生徒数の回答を求めた。 
J) 学級数  学校内の全学年の学級数と，調査対象となった2つの学年それぞれの学級数の回答を
求めた。 
K) 教員数  学校内の全教員数への回答を求めた。 
L) 外部講師の利用  調査対象となった2つの学年それぞれにおいて，外部講師の利用を行ってい
るか，回答を求めた。 
M) 授業サポート  調査対象となった2つの学年それぞれにおいて，授業サポートの導入を行って
いるか，回答を求めた。 
N) 宿泊活動  調査対象となった2つの学年それぞれにおいて，実施している宿泊活動に関し，回
答を求めた。 
O) PTAの活動参加  学校の活動にPTAの協力があるか，回答を求めた。 
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第 1節 自尊心 
 
1-1  問題と目的 
自尊心は，「自分自身を基本的に価値あるものとする感覚」「自分に価値を置いている程度」などのように
定義される（Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003）。他者からの客観的な評価ではなく，自分が
自分という存在をどのように感じ，受け入れ，そして価値を置くのか，そうした一連の主観的な価値評価及
びそれに付随する感覚が，自尊心であると言えるだろう（Donnellan, Trzesniewski, & Robins, 2011）。 
従来，自尊心は，子供の精神的健康や学力の上昇，更には問題行動の低下といった，教育上の望ましい指
標との関連が示されてきた。そのため，一時は，高い自尊心が教育上の多くの問題を解決するという意味か
ら，自尊心は“社会的ワクチン（social vaccine）”とみなされていたこともあった(California Task Force to 



















るが，得点が低下傾向にあった。膨大なサンプルサイズに基づいて行われたRobins, Trzesniewski, Tracy, 
Gosling, & Potter（2002）の横断調査では，児童期から思春期にかけて自尊心が低下し，その後上昇に転














1-2  使用尺度 
本調査では，従来多くの研究で用いられてきたこと，また，主観的な自己の価値評価という自尊心の定義
により合致していることから，Rosenberg Self-Esteem Scale（Rosenberg, 1965）の日本語版（山本・松井・
山成, 1982）を使用した。計10項目から自尊心を測定する尺度で，「1. まったくあてはまらない」から「5. 
とてもあてはまる」の5件法で測定した。 
 








N 平均値 標準偏差 t値 効果量(d ) 1・2時点間の相関(r )
1時点目 2518 3.21 0.71
2時点目 2483 3.3 0.71
1時点目 2626 2.96 0.74
2時点目 2393 3.07 0.73
1時点目 4703 2.94 0.71















p < .001），中学生（t (2178)=-8.627，p < .001），高校生（t (3616)=-10.408，p < .001）それぞれにおいて，
1 時点目よりも 2 時点目の平均値が有意に高いことが示された。効果量については，小学生で d =0.127，
中学生でd =0.150，高校生でd =0.129であった。また，1時点目と2時点目の自尊心得点の相関係数を算






















小学生 中学生 高校生 
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たところ，それぞれ r =.598，r = .667，r =. 676という値が得られた。これは，2時点目の自尊心得点が，
1 時点目の自尊心得点によっておよそ 36～46％程度説明できるということである。こうしたランクオーダ
ー（rank-order）という視点から見た自尊心の安定性は，Orth & Robins（2014）においても示されている。
彼らの報告によれば，少なくとも 1 年程度の縦断調査であれば，2 時点間の相関係数は r =.80 を超えると
言う。本調査において示された安定性は，先行研究と比較すると小さいと言えるが，一般的に若年層ほど，
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第 2節 自律的学習動機づけ，エンゲージメント 
 






















う観点からの研究が行われてきた。自己決定理論のミニ理論（Vansteekiste, Niemiec, & Soenens, 2010）




つの調整スタイル（外的調整，取り入れ的調整，同一化的調整）のみが扱われる場合が多い（e.g., Ryan & 








                                            
5 ここでの自律化とは，価値や調整（regulation）を自分の中に取り込んでいく「内面化」と，当人が自らの行動を調整する
主体として位置付けられて自己の感覚を起源として行為が生じるような「統合」が生じるプロセスを指す（鹿毛, 2013; Ryan 
& Deci, 2000）。 
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の高低の観点から，同一化的調整は，内的調整とともに自律性の高い動機づけとして，取り入れ的調整，外
的調整は，他律性の高い動機づけとして区別されている（Table1; Ryan & Deci, 2016）。児童生徒の調整ス
タイルと学業適応の関連を検討した先行研究においては，自律性の高い調整スタイルを持つ生徒ほど，中退
意図が低いこと（Vallerand, Fortier, & Guay, 1997），自律性の高さが児童の心理的well-beingの高さを予














示されている（e.g., Corpus, McClintic-Gilbert, & Hayenga, 2009; Gottfried, Fleming, & Gottfried, 2001; 
Lepper, Corpus, & Iyenger, 2005）。 
また，日本においては，小学生・中学生を対象に調整スタイルの変化の検討が行われている（e.g.,西村・








認知的エンゲージメントの三つの要素が含まれると考えられている（e.g., Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 








連（e.g., Fredricks et al., 2004; Wang & Eccles, 2012），エンゲージメントと非行や退学，薬物使用との負
の関連（e.g., Li et al., 2011），エンゲージメントと精神的健康との正の関連（Li & Lerner, 2011）などが示
されている。エンゲージメントの変化については，児童生徒に対する介入プログラムによる効果研究（e.g., 
Allen, Pianta, Gregory, Milami, & Lun, 2011; Anderson, Christenson, Sinclair, & Lehr, 2004; Lehr, 
Table１．自己決定理論における動機づけのタイプ（Ryan & Deci, 2016） 








低い自律性  高い自律性 
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個人の得点の安定性について示唆を得ることを目的とし，2 時点間での得点の差と 2 時点間での得点の関
連について検討を行う。 
 




項目から測定する尺度であり，回答は(1)まったくあてはまらない－(4)とてもあてはまる の 4 件法で求め
た。 




目ずつを削除した計 8 項目を用いた。回答は，(1)まったくそうでない－(4)とてもそうである の 4 件法で
求めた。 
 
2-4  結果 




































Table 2. 本調査における自律的学習動機づけの記述統計及びα係数 
  1時点目 2時点目 
  平均値 標準偏差 α係数 平均値 標準偏差 α係数 
小学生 内的調整 2.75 0.86 .91 2.64 0.89 .91 
 同一化的調整 3.24 0.69 .83 3.29 0.70 .84 
 取り入れ的調整 2.40 0.82 .81 2.32 0.83 .81 
 外的調整 2.18 0.70 .76 2.24 0.74 .77 
中学生 内的調整 2.20 0.82 .90 2.15 0.84 .91 
 同一化的調整 3.08 0.77 .87 3.19 0.74 .87 
 取り入れ的調整 2.45 0.81 .84 2.46 0.84 .86 
 外的調整 2.41 0.74 .79 2.50 0.78 .81 
高校生 内的調整 2.20 0.77 .90 2.27 0.82 .91 
 同一化的調整 3.11 0.69 .86 3.15 0.73 .88 
 取り入れ的調整 2.46 0.79 .87 2.51 0.80 .88 














Table 3. 本調査におけるエンゲージメントの記述統計及びα係数 
  1時点目 2時点目 
  平均値 標準偏差 α係数 平均値 標準偏差 α係数 
小学生 感情的エンゲージメント 2.98 0.82 .91 2.81 0.86 .90 
 行動的エンゲージメント 3.15 0.66 .84 3.05 0.71 .85 
中学生 感情的エンゲージメント 2.55 0.84 .91 2.48 0.85 .91 
 行動的エンゲージメント 2.90 0.73 .87 2.93 0.72 .85 
高校生 感情的エンゲージメント 2.45 0.76 .91 2.50 0.79 .91 
 行動的エンゲージメント 2.72 0.66 .84 2.75 0.71 .86 
 





ルごとに見ると，内的調整については，小学生（t (2067) = 5.03, p < .01），中学生（t (1711) = 2.10, p < .01）
において1時点目から2時点目にかけて得点の有意な低下が見られ，高校生（t (3272) = -5.93, p < .01）で
は1時点目から2時点目にかけて得点の有意な増加が見られた。同一化的調整については，小学生（t (2050) 
= -5.19, p < .01），中学生（t (1714) = -6.46, p < .01），高校生（t (3263) = -5.06, p < .01）のいずれも1時点
目から2時点目にかけて得点の有意な増加が見られた。取り入れ的調整については，小学生（t (2086) = 3.73, 
p < .01）では1時点目から2時点目にかけて得点の有意な低下が見られ，高校生（t (3281) = -4.48, p < .01）
では1時点目から2時点目にかけて得点の有意な増加が見られた。中学生（t (1716) = -0.59, p = .56）では
取り入れ的調整の2時点間での有意な差は見られなかった。外的調整については，小学生（t (2068) = -3.09, 
p < .01），中学生（t (1709) = -5.38, p < .01），高校生（t (3272) = -4.02, p < .01）のいずれも1時点目から
2時点目にかけて得点の有意な増加が見られた。 
 
Table 4. 自律的学習動機づけの2時点間の差の検定 
  t値 p値 2時点間の得点差の平均値 (1時点目の得点−2時点目の得点) 
小学生 内的調整  5.03 (df = 2067) p < .01  0.09 
 同一化的調整 -5.19 (df = 2050) p < .01 -0.08 
 取り入れ的調整  3.73 (df = 2086) p < .01  0.07 
 外的調整 -3.09 (df = 2068) p < .01 -0.05 
中学生 内的調整  2.10 (df = 1711) p < .01  0.04 
 同一化的調整 -6.46 (df = 1714) p < .01 -0.11 
 取り入れ的調整 -0.59 (df = 1716) p = .56 -0.01 
 外的調整 -5.38 (df = 1709) p < .01 -0.10 
高校生 内的調整 -5.93 (df = 3272) p < .01 -0.07 
 同一化的調整 -5.06 (df = 3263) p < .01 -0.05 
 取り入れ的調整 -4.48 (df = 3281) p < .01 -0.05 
 外的調整 -4.02 (df = 3272) p < .01 -0.05 
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次に，エンゲージメントについて，2 時点間の得点の差の検定の結果を Table5 に示す。各学校段階にお
いて，1・2 時点目間での児童生徒のエンゲージメントに統計的に有意な差が確認された。感情的エンゲー
ジメントについては，小学生（t (2128) = 9.06, p < .01），中学生（t (1738) = 3.20, p < .01）において1時点
目から2時点目にかけて得点の有意な低下が見られ，高校生（t (3310) = -4.77, p < .01）では1時点目から
2時点目にかけて得点の有意な増加が見られた。行動的エンゲージメントについては，小学生(t(2099) = 5.82, 
p < .01)において 1 時点目から 2 時点目にかけて得点の有意な低下が見られ，中学生（t (1735) = -3.54, p 
< .01），高校生（t (3317) = -4.92, p < .01）において1時点目から2時点目にかけて得点の有意な増加が見
られた。 
 
Table 5. エンゲージメントの2時点間の差の検定 
  t値 p値 2時点間の得点差の平均値 (1時点目の得点−2時点目の得点) 
小学生 感情的エンゲージメント  9.06 (df = 2128) p < .01  0.16 
 行動的エンゲージメント  5.82 (df = 2099) p < .01  0.08 
中学生 感情的エンゲージメント  3.20 (df = 1738) p < .01  0.06 
 行動的エンゲージメント -3.54 (df = 1735) p < .01 -0.06 
高校生 感情的エンゲージメント -4.77 (df = 3310) p < .01 -0.06 
 行動的エンゲージメント -4.92 (df = 3317) p < .01 -0.06 
 
2-4-3  時点間の相関 
各学校段階における自律的学習動機づけ及びエンゲージメントの2時点間の得点の安定性について，相関
分析によって検討した。 
まず，自律的学習動機づけについて，2 時点間の相関を Table6 に示す。各学校段階において，自律的学
習動機づけの各調整スタイルの1時点目の得点と2時点目の得点との間にはいずれも正の関連が見られた。
内的調整については，2時点間の相関係数が小学生 r =.56，中学生 r = .61，高校生 r = .66，同一化的調整
については，2時点間の相関係数が小学生 r =.51，中学生 r = .57，高校生 r = .61，取り入れ的調整につい
ては，2時点間の相関係数が小学生 r =.49，中学生 r = .55，高校生 r = .61，外的調整については，2時点
















Table 6. 自律的学習動機づけの2時点間の相関 
  2時点間の相関 (r) N 
小学生 内的調整 .56 2068 
 同一化的調整 .51 2051 
 取り入れ的調整 .49 2087 
 外的調整 .45 2069 
中学生 内的調整 .61 1712 
 同一化的調整 .57 1715 
 取り入れ的調整 .55 1717 
 外的調整 .51 1710 
高校生 内的調整 .66 3273 
 同一化的調整 .61 3264 
 取り入れ的調整 .61 3282 
 外的調整 .52 3273 
 
次に，エンゲージメントについて，2 時点間の相関を Table7 に示す。各学校段階において，エンゲージ
メントの 1 時点目の得点と 2 時点目の得点との間には，いずれも正の関連が見られた。感情的エンゲージ
メントについては，2時点間の相関係数が小学生 r =.51，中学生 r = .55，高校生 r = .61，行動的エンゲー




Table 7. エンゲージメントの2時点間の相関 
  2時点間の相関 (r) N 
小学生 感情的エンゲージメント .51 2129 
 行動的エンゲージメント .52 2100 
中学生 感情的エンゲージメント .55 1717 
 行動的エンゲージメント .51 1710 
高校生 感情的エンゲージメント .61 3282 
 行動的エンゲージメント .52 3273 
 
2-5  考察と展望 
以下，自律的学習動機づけ及びエンゲージメント，それぞれの結果について考察し，展望を述べる。 














































タイルの 1 時点目の得点と 2 時点目の得点との間にはいずれも正の関連が見られた。つまり，1 時点目の
内的調整，同一化的調整，取り入れ的調整，外的調整の得点が高い個人ほど，それぞれ2時点目の得点も相

























ゲージメント，行動的エンゲージメントの 1 時点目の得点と 2 時点目の得点との間には，いずれも正の関
連が見られた。つまり，1時点目の感情的エンゲージメント，行動的エンゲージメントの得点が高い個人ほ
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第 3節 教師・友人との関係性（アタッチメント機能）と向社会性，他者への尊敬 
 
3-1  問題と目的 
日本の一般的な児童や青年が大半の時間を過ごすのは，家庭と学校である。子供が学校で経験する友人関
係や仲間関係，先輩や後輩との関係，教師との関係は，社会情緒的コンピテンスを育む重要な教育環境とし


















3-1-1  教師・友人との関係性（アタッチメント機能） 
教師や友人との関係を捉える理論的視座は様々にあるが，社会情緒的コンピテンスの発達を考える上では，
アタッチメント理論の観点は外せない（e.g., 遠藤，2017; 本島，2017; 大久保・山内，2017; Verschueren, 
2015）。John Bowlbyが提唱したアタッチメント（attachment）は，狭義には，危機や危険な出来事に際
して特定の対象への近接・維持を求めることで自身の恐れや不安などのネガティブ感情を低減し，安全の感
覚（felt security）を取り戻す，ヒトや他の動物の個体の傾向のことである（遠藤，2005; 小山・蒲谷, 2017）。
元来，Bowlby の想定していたアタッチメントの構成要素及び機能には，近接性の維持（proximity 
maintenance），安全な避難場所（safe haven），分離苦悩（separation protest），安全基地（secure base）























とも明らかにされてきた（e.g., 安藤・遠藤，2005; Hazan & Zeifman, 1994; 数井, 2005; 村上・櫻井，2014; 









































3-1-2  向社会性 
他者志向的な社会情緒的コンピテンスとして考えられるものの一つに，向社会性（prosociality）が挙げら
れる。向社会性は，ある個人がどのくらい頻繁に向社会的行動（prosocial behavior）を行いやすいか，と
いう個人差のある傾向として定義されている（e.g., Caprara, Alessandri, & Eisenberg, 2012）。向社会的行










ら好まれること（Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo，2000），自尊心（Zuffianò et 
al., 2014），良き市民としての活動やボランティアなどの市民エンゲージメント（civic engagement: Luengo 
Kanacri et al., 2014），問題行動や抑うつの低減（Bandura, Pastorelli, Barbaranelli, & Caprara, 1999），
いじめなどの攻撃行動の抑制（e.g., Caprara, Luengo Kanacri, Zuffianò, Gerbino, & Pastorelli, 2015; 
Eisenberg et al., 2015）を予測することが示されている。 







また，この分野を長年先導してきた Nancy Eisenberg の研究グループは，近年，イタリア人を対象とし
た縦断的研究により，全体的に，向社会性が約13歳から約17歳までゆるやかに低下し，その後約21歳に
かけてゆるやかに回復することを報告した（Luengo Kanacri, Pastorelli, Eisenberg, Zuffianò, & Caprara, 
2013）。 
このように，国内外で児童期・青年期における向社会性の標準的な発達軌跡に関する知見は一貫せず，文









では，英語の respectに相当する代表的な言葉に「尊敬」と「尊重」の2語がある（Li & Fischer, 2007; 武
藤，2013，2018）。「尊重」は，主には道徳的義務としての尊敬（ought-respect：Li & Fischer, 2007）を意
味し，「私たちは互いに人間として尊敬し合うべきだ」，「教師（という権威）を尊敬すべきだ」といった文





安定した属性である感情特性（emotional trait又はemotion disposition，trait affect: Scherer & Brosch, 
2009; Shiota, Keltner, & John, 2006）として尊敬を捉えることもできる（特性尊敬：武藤，2016a）。 
経済協力開発機構（OECD, 2015）は，他者と協働するための社会情緒的能力の一つとして，“respect”















自己ピグマリオン過程に関わる行動を媒介し，約 3 か月後のその職業や進路における可能自己（possible 














































3-2  使用尺度 
3-2-1  関係性 





な避難場所と安全基地の 3 項目ずつ，合計 6 項目を抜粋して用いた。回答は（1）あてはまらない―（4）
あてはまる の4件法で求めた。 
なお，この尺度は児童用であるが，Hazan & Zeifman（1994）に基づいて，4 機能を測定できることか
ら，児童期以降，成人に至るまで使用できることが示唆されている（大久保・山内，2017）。本研究でも，
中高生に対して使用しても問題ないと判断した。 



























3-3  結果 
まず，アタッチメント機能と向社会性に関して結果を報告する。次に，他者への尊敬に関して結果を報告
する。 
3-3-1  アタッチメント機能と向社会性 

















































平均値 標準偏差 α係数 N
小学生 対教師 安全な避難場所 1時点目 2.02 0.83 .79 2692
2時点目 1.99 0.84 .83 2574
安全基地 1時点目 2.35 0.94 .88 2680
2時点目 2.23 0.95 .90 2575
対友人 安全な避難場所 1時点目 2.57 0.89 .83 2434
2時点目 2.76 0.99 .87 2584
安全基地 1時点目 2.80 0.88 .88 2429
2時点目 2.93 0.96 .90 2584
中学生 対教師 安全な避難場所 1時点目 1.83 0.83 .85 2658
2時点目 1.90 0.86 .87 2434
安全基地 1時点目 2.03 0.91 .90 2652
2時点目 1.98 0.90 .92 2430
対友人 安全な避難場所 1時点目 2.75 0.94 .89 1994
2時点目 2.90 0.99 .91 2434
安全基地 1時点目 2.78 0.90 .91 1996
2時点目 2.86 0.97 .92 2433
高校生 対教師 安全な避難場所 1時点目 1.74 0.75 .84 4733
2時点目 1.83 0.82 .88 4091
安全基地 1時点目 1.90 0.83 .89 4730
2時点目 1.95 0.88 .92 4081
対友人 安全な避難場所 1時点目 2.77 0.89 .88 4241
2時点目 2.91 0.94 .90 4099
安全基地 1時点目 2.74 0.87 .90 4233
2時点目 2.82 0.93 .93 4099











































平均値 標準偏差 α係数 N
小学生 1時点目 2.24 0.43 .82 2567
2時点目 2.26 0.40 .81 2553
中学生 1時点目 2.20 0.43 .82 2593
2時点目 2.16 0.42 .82 2427
高校生 1時点目 2.18 0.39 .81 4701
2時点目 2.12 0.40 .83 4081










3-3-1-2  時点間の平均値差の検討 
1時点目と2時点目のアタッチメント機能の平均値差を検討するため，小学生，中学生，高校生それぞれ
において対応のある t検定を行った（Table 3）。その結果，小学生において，担任教師に対する安全な避難
場所は，時点間に有意な差はなかったが（t(2329) = 1.52, p = .130, N = 2330），安全基地は1時点目よりも
2時点目の方が低かった（t(2318) = 6.22, p < .001, N = 2319）。同性の友人に対する安全な避難場所（t(2134) 
= -10.29, p < .001, N = 2135）と安全基地（t(2127) = -7.83, p < .001, N = 2128）は，どちらも1時点目よ
りも 2 時点目の方が有意に高かった。中学生において，担任教師に対する安全な避難場所は 1 時点目より
も 2 時点目の方が高かったが（t(2239) = -3.37, p = < .001, N = 2240），安全基地に有意な差はなかった
（t(2233) = 1.79, p = .073, N = 2234）。同性の友人に対する安全な避難場所（t(1755) = -6.96, p < .001, N = 
1756）と安全基地（t(1751) = -3.86, p < .001, N = 1752）は，どちらも1時点目よりも2時点目の方が有意
に高かった。高校生において，担任教師に対する安全な避難場所（t(3663) = -6.05, p = < .001, N = 3664）
と安全基地（t(3648) = -2.32, p = .020, N = 3649）は，どちらも1時点目よりも2時点目の方が有意に高か
った。同性の友人に対する安全な避難場所（t(3354) = -10.14, p < .001, N = 3355）と安全基地（t(3344) = 
-5.66, p < .001, N = 3345）は，どちらも1時点目よりも2時点目の方が有意に高かった。差の効果量の観
点からは，小学生における同性の友人に対する安全な避難場所（d = -.22），安全基地（d = -.17），中学生に
おける同性の友人に対する安全な避難場所（d = -.17），高校生における同性の友人に対する安全な避難場所
（d = -.18）が相対的に大きく，他の変数は，有意であっても小さかった（dの絶対値は.03―.13）。 
 
同様に，1時点目と2時点目の向社会性の平均値差を検討するため，愛他性尺度に関して，小学生，中学
生，高校生それぞれにおいて対応のある t 検定を行った（Table 4）。その結果，小学生では，5%水準で有
意であり（t(2205) = -2.30, p = .021, N = 2206），1時点目より2時点目の得点が高い傾向があったが，差の
効果量は非常に小さかった（d = -.05）。中学生では，1時点目より2時点目の得点が低かったが（t(2184) = 
4.53, p < .001, N = 2185），差の効果量は小さかった（d = .10）。高校生では，1時点目より2時点目の得点
が低く（t(3630) = 8.86, p < .001, N = 3631），差の効果量は小さかったものの，小学生・中学生に比べると









t値 df p d N
小学生 対教師 安全な避難場所 1.52 2329 .130 .03 2330
安全基地 6.22 2318 .000 .13 2319
対友人 安全な避難場所 -10.29 2134 .000 -.22 2135
安全基地 -7.83 2127 .000 -.17 2128
中学生 対教師 安全な避難場所 -3.37 2239 .000 -.07 2240
安全基地 1.79 2233 .073 .04 2234
対友人 安全な避難場所 -6.96 1755 .000 -.17 1756
安全基地 -3.86 1751 .000 -.09 1752
高校生 対教師 安全な避難場所 -6.05 3663 .000 -.10 3664
安全基地 -2.32 3648 .020 -.04 3649
対友人 安全な避難場所 -10.14 3354 .000 -.18 3355
安全基地 -5.66 3344 .000 -.10 3345
t値 df p d N
小学生 -2.30 2205 .021 -.05 2206
中学生 4.53 2184 .000 .10 2185
高校生 8.86 3630 .000 .15 3631
























3-3-1-3  時点間の相関の検討 
アタッチメント機能の安定性を検討するため，1時点目と2時点目の得点の相関分析を行った（Table 5）。
その結果，小学生において，担任教師に対する安全な避難場所は r = .34，安全基地は r = .39であった（い
ずれもp < .001）。同性の友人に対する安全な避難場所は r = .48，安全基地は r = .48であった（いずれもp 
< .001）。中学生において，担任教師に対する安全な避難場所は r = .38，安全基地は r = .42であった（いず
れもp < .001）。同性の友人に対する安全な避難場所は r = .54，安全基地は r = .53であった（いずれもp 
< .001）。高校生において，担任教師に対する安全な避難場所は r = .39，安全基地は r = .41であった（いず
れもp < .001）。同性の友人に対する安全な避難場所は r = .55，安全基地は r = .53であった（いずれもp 
< .001）。 
同様に，向社会性の安定性を検討するため，愛他性尺度に関して，1時点目と2時点目の得点の相関分析










小学生 対教師 安全な避難場所 .34 2330
安全基地 .39 2319
対友人 安全な避難場所 .48 2135
安全基地 .48 2128
中学生 対教師 安全な避難場所 .38 2240
安全基地 .42 2234
対友人 安全な避難場所 .54 1756
安全基地 .53 1752
高校生 対教師 安全な避難場所 .39 3664
安全基地 .41 3649



































の 5 対象の有無の割合について比較が可能となるよう，1 時点目と 2 時点目共に全ての対象について「い













N % N %
小学生 家族 1時点目 1895 79.9 477 20.1
2時点目 1858 78.3 514 21.7
先生 1時点目 1340 56.5 1032 43.5
2時点目 1325 55.9 1047 44.1
先輩 1時点目 1274 53.7 1098 46.3
2時点目 1098 46.3 1274 53.7
友人 1時点目 1899 80.1 473 19.9
2時点目 1923 81.1 449 18.9
有名人 1時点目 1386 58.4 986 41.6
2時点目 1467 61.8 905 38.2
中学生 家族 1時点目 1604 70.6 667 29.4
2時点目 1559 68.6 712 31.4
先生 1時点目 1144 50.4 1127 49.6
2時点目 1058 46.6 1213 53.4
先輩 1時点目 1673 73.7 598 26.3
2時点目 1447 63.7 824 36.3
友人 1時点目 1791 78.9 480 21.1
2時点目 1772 78.0 499 22.0
有名人 1時点目 1469 64.7 802 35.3
2時点目 1624 71.5 647 28.5
高校生 家族 1時点目 2532 68.7 1156 31.3
2時点目 2596 70.4 1092 29.6
先生 1時点目 1967 53.3 1721 46.7
2時点目 2080 56.4 1608 43.6
先輩 1時点目 2379 64.5 1309 35.5
2時点目 2266 61.4 1422 38.6
友人 1時点目 2904 78.7 784 21.3
2時点目 3018 81.8 670 18.2
有名人 1時点目 2555 69.3 1133 30.7
2時点目 2610 70.8 1078 29.2
いる いない





































サンプルサイズは，小学生でN = 2,372，中学生でN = 2,271，高校生でN = 3,688。 
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N % N %
小学生 1時点目 家族 いる 1613 68.0 282 11.9
いない 245 10.3 232 9.8
先生 いる 986 41.6 354 14.9
いない 339 14.3 693 29.2
先輩 いる 803 33.9 471 19.9
いない 295 12.4 803 33.9
友人 いる 1661 70.0 238 10.0
いない 262 11.0 211 8.9
有名人 いる 1068 45.0 318 13.4
いない 399 16.8 587 24.7
中学生 1時点目 家族 いる 1315 57.9 289 12.7
いない 244 10.7 423 18.6
先生 いる 768 33.8 376 16.6
いない 290 12.8 837 36.9
先輩 いる 1288 56.7 385 17.0
いない 159 7.0 439 19.3
友人 いる 1553 68.4 238 10.5
いない 219 9.6 261 11.5
有名人 いる 1284 56.5 185 8.1
いない 340 15.0 462 20.3
高校生 1時点目 家族 いる 2151 58.3 381 10.3
いない 445 12.1 711 19.3
先生 いる 1568 42.5 399 10.8
いない 512 13.9 1209 32.8
先輩 いる 1940 52.6 439 11.9
いない 326 8.8 983 26.7
友人 いる 2632 71.4 272 7.4
いない 386 10.5 398 10.8
有名人 いる 2192 59.4 363 9.8
いない 418 11.3 715 19.4
いる いない
2時点目











































N % N % N % N % N % N % N %
小学生 1時点目
いない 20 0.8 21 0.9 14 0.6 11 0.5 6 0.3 0 0.0 72 3.0
1対象 24 1.0 62 2.6 64 2.7 41 1.7 32 1.3 10 0.4 233 9.8
2対象 18 0.8 50 2.1 82 3.5 107 4.5 62 2.6 19 0.8 338 14.2
3対象 16 0.7 55 2.3 103 4.3 180 7.6 147 6.2 76 3.2 577 24.3
4対象 9 0.4 27 1.1 58 2.4 139 5.9 224 9.4 149 6.3 606 25.5
5対象 3 0.1 13 0.5 33 1.4 93 3.9 152 6.4 252 10.6 546 23.0
計 90 3.8 228 9.6 354 14.9 571 24.1 623 26.3 506 21.3 2372 100.0
中学生 1時点目
いない 51 2.2 32 1.4 17 0.7 13 0.6 4 0.2 1 0.0 118 5.2
1対象 26 1.1 59 2.6 36 1.6 31 1.4 17 0.7 11 0.5 180 7.9
2対象 16 0.7 37 1.6 73 3.2 67 3.0 44 1.9 25 1.1 262 11.5
3対象 12 0.5 38 1.7 97 4.3 149 6.6 124 5.5 60 2.6 480 21.1
4対象 10 0.4 30 1.3 67 3.0 129 5.7 223 9.8 159 7.0 618 27.2
5対象 3 0.1 10 0.4 30 1.3 76 3.3 179 7.9 315 13.9 613 27.0
計 118 5.2 206 9.1 320 14.1 465 20.5 591 26.0 571 25.1 2271 100.0
高校生 1時点目
いない 84 2.3 45 1.2 36 1.0 25 0.7 15 0.4 9 0.2 214 5.8
1対象 40 1.1 90 2.4 71 1.9 46 1.2 21 0.6 21 0.6 289 7.8
2対象 37 1.0 63 1.7 136 3.7 145 3.9 83 2.3 46 1.2 510 13.8
3対象 18 0.5 49 1.3 127 3.4 242 6.6 192 5.2 101 2.7 729 19.8
4対象 11 0.3 30 0.8 64 1.7 189 5.1 325 8.8 270 7.3 889 24.1
5対象 6 0.2 13 0.4 41 1.1 78 2.1 219 5.9 700 19.0 1057 28.7
計 196 5.3 290 7.9 475 12.9 725 19.7 855 23.2 1147 31.1 3688 100.0
2時点目
1対象 2対象 3対象 4対象 5対象 計いない



















































3-4  考察と展望 
本分析では，教師・友人のアタッチメント機能と向社会性，他者への尊敬について検討した。得られた知
見について考察し，今後の展望を述べたい。 





































更に，興味深いのは，1 時点目と 2 時点目のアタッチメント機能の変化である。平均値差の検討の結果，
小中高生共に，同性の友人の安全な避難場所と安全基地の機能の得点は，1時点目よりも2時点目の方が高




機能を果たすようになるという多くの先行研究（e.g., 安藤・遠藤，2005; Hazan & Zeifman, 1994; 















地はどちらも 1 時点目よりも 2 時点目の方が有意に高かったという結果は，教師の安全な避難場所として
の機能が児童期中期までに弱まるという知見（Verschueren, 2015）と矛盾する。 
しかし，これらの結果も，友人の結果と同様に，教師との関係が深まったことで安全な避難場所や安全基




の値は，担任教師の安全な避難場所が r = .34―.39，安全基地が r = .39―.42であったのに対して，同性の


















稚園から小学 3 年生にかけて教師と子供の関係の質が向上した子供は，小学 3 年生の時点で教師との間に
より質の高い関係を築く傾向があったものの，中には時点を通じて関係性が悪化した子供も，ほとんど変わ
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第 4節 Well being，抑うつ気分 
 




























4-2  結果 
4-2-1  記述統計量と尺度の信頼性 











    平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 歪度 尖度 α係数 
小学生 1時点目 3.45  1.14  3.60  0.00  5.00  -0.54  -0.42  0.9  
 2時点目 3.24  1.22  3.40  0.00  5.00  -0.50  -0.41  0.9  
中学生 1時点目 3.17  1.22  3.20  0.00  5.00  -0.45  -0.35  0.9  
 2時点目 3.02  1.27  3.00  0.00  5.00  -0.27  -0.61  0.9  
高校生 1時点目 2.72  1.12  2.80  0.00  5.00  -0.07  -0.33  0.9  









    平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 歪度 尖度 α係数 
小学生 1時点目 0.45  0.35  0.33  0.00  2.00  1.12  1.47  0.8  
 2時点目 0.54  0.40  0.44  0.00  2.00  0.98  0.74  0.8  
中学生 1時点目 0.60  0.41  0.56  0.00  2.00  0.76  0.26  0.8  
 2時点目 0.66  0.42  0.56  0.00  2.00  0.61  -0.07  0.8  
高校生 1時点目 0.69  0.39  0.67  0.00  2.00  0.52  -0.03  0.8  
  2時点目 0.73  0.39  0.67  0.00  2.00  0.40  -0.19  0.8  
 









次に，平均値差について，well-beingに関して小学生(t = 6.824, df = 2063, p < .001)と中学生(t = 5.130, 
df = 1741, p < .001)で1時点目の方が2時点目よりも得点が高いことが示された。高校生では， 2時点間
での差は認められなかった(t = -0.947, df = 3316, p = .34)。効果量は，それぞれ小学生でd = 0.178，中学生
でd = 0.120，高校生でd = 0.026だった。 
一方で，抑うつについては，小学生(t = -10.617, df = 1989, p < .001)，中学生(t = -6.062， df = 1717， p 
< .001)，高校生(t = -6.061, df = 1717, p < .001)いずれも2時点目の方が1時点目よりも得点が高かった。


















小学生 1時点目 2317 0.45  0.35  
-10.617  0.239  0.56   2時点目 2532 0.54  0.40  
中学生 1時点目 1950 0.60  0.41  
-6.062  0.144  0.61   2時点目 2431 0.66  0.42  
高校生 1時点目 4189 0.69  0.39  
-6.061  0.103  0.59  
  2時点目 4067 0.73  0.39  
 






















    N 平均値 標準偏差 t値 効果量(d) 時点間の相関 
小学生 1時点目 2393 3.45 1.14 
6.824  0.178  0.47   2時点目 2544 3.24 1.22 
中学生 1時点目 1982 3.17 1.22 
5.130  0.120  0.51   2時点目 2433 3.02 1.27 
高校生 1時点目 4206 2.72 1.12 
-0.947  0.026  0.47  


















調査: Birleson 自己記入式抑うつ評価尺度(DSRS-C)を用いて 児童青年精神医学とその近接領域， 
45， 424-436. 
石川 信一 (2013). 子供の不安と抑うつに対する認知行動療法―理論と実践 金子書房 
国立教育政策研究所 (2016). 生きるための知識と技能 6 OECD 生徒の学習到達度調査（PISA）―2015
年調査国際結果報告書 明石書店 
水谷聡秀・雨宮俊彦 (2015). 小中高時代のいじめ経験が大学生の自尊感情とWell-Beingに与える影響. 教





て < http://www.mext.go.jp/b_menu/houdou/24/09/1325751.htm>(2018年1月31日) 
下田芳幸・石津憲一郎・大月友 (2017). 中学生における抑うつの1年間の変化パターン. 心理学研究， 88， 
142-150. 
竹島克典・松見淳子 (2015). 児童期の抑うつと対人関係要因との関連: コーピング，ソーシャルサポート，
仲間関係，対人ストレッサーに焦点をあてた前向き研究. 発達心理学研究， 26， 158-167. 
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第 3章 コンピテンスの変化・発達に影響し得る要因の検討 
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第 1節 学校行事・課外活動への取組と社会情緒的コンピテンスとの関連の検討 
 
















また，部活動についても，有志の課外活動であるとはいえ，中学 1・2 年生は 90%前後，高校 1・2 年生
は75%前後の生徒が参加しているという調査もあり(ベネッセ教育研究開発センター, 2013)，かなり多くの
生徒が部活動に関与していることが推察される。日本においては，例えば，部活動への積極的な参加が学校
生活満足感と関連するといった知見や(角谷・無藤, 2001; 角谷, 2005)，部活動に満足している部員ほど，学
校生活全体にも満足しているといった知見が見られる(吉村, 1997)。 
更に，欧米においては，課外活動研究が一定数行われており，そこでは，中学・高校において，自己に関
わる側面に対しては，自信や(Linver, Roth, & Brooks-Gunn, 2009)，自尊心(Dotterer, McHale, & Crouter, 
2007; Fredricks & Eccles, 2008; Gadbois & Bowker, 2007; Rose-Krasnor, Busseri, Willoughby, & 
Chalmers, 2006)，自己価値(Fredricks & Eccles, 2006; Simpkins, Eccles, & Becnel, 2008)，イニシアティ
ブ(Larson, Hansen, & Moneta, 2006)に活動参加が関連し得ることが示唆されている。感情のマネジメン
ト関連については，レジリエンス(Fredricks & Eccles, 2006, 2008)，感情制御(Larson, et al., 2006)との関
連が検討されている。その他にも，チームワーク(Larson et al., 2006)，学業コンピテンス(Linver, Roth, & 
Brooks-Gunn, 2009)，社会的コンピテンス (Larson et al., 2006; Linver, Roth, & Brooks-Gunn, 2009)や対










































1-3-1  学校行事について 
1-3-1-1  調査対象者における一番思い出に残っている学校行事の選択者数 
まず， 1時点目の「今年行った学校行事の中で，頑張って関わったかどうかに関わらず一番思い出に残っ
ている学校行事を１つ選んでください」という問いの回答傾向の検討を行う。その結果を表 1，図 1~3 に
まとめた。 
図1の結果から，小学生において，一番思い出に残っている学校行事として選択されたのは，「宿泊行事」





































小学生 135 107 664 473 1,102 176 2,657 
中学生 90 657 674 209 910 107 2,647 
高校生 2026 22 365 144 2,031 138 4,726 





























  平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 
学芸会・文化祭 小学生 3.3 0.7 3.4 1 4 
中学生 3.3 0.7 3.4 1 4 
高校生 3.3 0.6 3.4 1 4 
合唱コンクール 小学生 3.5 0.5 3.6 1 4 
中学生 3.4 0.6 3.6 1 4 
高校生 3.1 0.9 3.0 2 4 
運動会・体育祭 小学生 3.4 0.6 3.4 1 4 
中学生 3.4 0.6 3.6 1 4 
高校生 3.2 0.7 3.2 1 4 
遠足（校外学習） 小学生 3.1 0.7 3.2 1 4 
中学生 3.3 0.7 3.4 1 4 
高校生 3.1 0.8 3.0 1 4 
宿泊行事（修学旅
行・林間学校等） 
小学生 3.4 0.5 3.6 1 4 
中学生 3.3 0.7 3.4 1 4 
高校生 3.1 0.7 3.2 1 4 
 















 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
小学生：傾倒 
(1時点目) 
.05 .08 .18 -.20 .14 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.22 .31 -.04 -.01 .03 
高校生：傾倒 
(1時点目) 



















.25 .32 .31 .31 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.06 .27 .25 .32 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.24 .33 .19 .13 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.36 .43 .21 .24 
高校生：傾倒 
(1時点目) 















































.28 .30 -.03 -.01 .06 .03 -.13 -.04 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.35 .28 .06 -.27 .22 .13 .07 -.24 
高校生：傾倒 
(1時点目) 













-.09 -.09 -.12 .00 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.13 .07 .18 -.10 
高校生：傾倒 
(1時点目) 






















.16 .15 -.26 .24 .26 -.24 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.27 .18 .06 .27 .17 -.04 
高校生：傾倒 
(1時点目) 












.11 .31 -.19 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.19 .01 .09 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.02 .06 -.06 
 
(2) 合唱コンクール  
小学生で 1 時点目に合唱コンクールを一番思い出に残っている学校行事として想起した者 107 名，中学










 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
小学生：傾倒 
(1時点目) 
.12 .26 .23 -.27 .12 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.21 .27 .19 -.02 .08 
高校生：傾倒 
(1時点目) 

























.37 .27 .38 .27 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.20 .44 .24 .26 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.50 .49 .19 .27 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.37 .48 .24 .33 
高校生：傾倒 
(1時点目) 















































.43 .32 .07 .02 .12 .07 .05 .02 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.25 .33 .14 .09 .21 .23 .09 .06 
高校生：傾倒 
(1時点目) 













-.15 -.06 .09 .07 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.07 .07 .05 .03 
高校生：傾倒 
(1時点目) 





















.15 .37 -.23 .23 .30 -.18 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.20 .31 -.20 .24 .26 -.21 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.14 .08 .02 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.11 .16 -.10 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.39 .47 -.77 
 
(3) 運動会・体育祭  
小学生で 1 時点目に運動会・体育祭を一番思い出に残っている学校行事として想起した者 664 名，中学
生で 1 時点目に運動会・体育祭を一番思い出に残っている学校行事として想起した者 674 名，高校生で 1
時点目に運動会・体育祭を一番思い出に残っている学校行事として想起した者 365 名について，社会情緒





 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
小学生：傾倒 
(1時点目) 
.15 .36 .29 -.15 .11 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.17 .29 .19 -.07 -.03 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.36 .48 .40 .32 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.16 .39 .22 .24 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.46 .48 .33 .36 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.33 .45 .18 .30 
高校生：傾倒 
(1時点目) 













































.40 .37 .13 -.04 .33 .25 -.01 -.11 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.23 .33 .22 .14 .15 .22 .10 .04 
高校生：傾倒 
(1時点目) 














.11 .09 -.05 -.11 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.10 .11 .05 -.04 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.21 .18 .11 .09 
 
運動会・体育祭への傾倒と自尊心・well-being・抑うつの関連については，どの学校段階においても，1時



















.29 .36 -.27 .23 .26 -.25 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.16 .31 -.23 .11 .25 -.17 
高校生：傾倒 
(1時点目) 











.08 .12 -.04 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.02 .08 .00 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.03 -.03 -.03 
 
(4) 遠足（校外学習）  
小学生で 1 時点目に遠足を一番思い出に残っている学校行事として想起した者 473 名，中学生で 1 時点







 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
小学生：傾倒 
(1時点目) 
.14 .29 .24 -.12 .03 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.17 .27 .27 -.20 -.04 
高校生：傾倒 
(1時点目) 

















.38 .46 .35 .29 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.34 .40 .38 .28 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.43 .46 .27 .29 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.38 .44 .19 .24 
高校生：傾倒 
(1時点目) 

















































.32 .35 .09 -.05 .25 .14 -.06 -.20 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.34 .46 .22 .05 .14 .18 .08 .13 
高校生：傾倒 
(1時点目) 













.14 .02 -.10 -.20 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
-.06 -.01 .04 .17 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
























.31 .35 -.24 .25 .24 -.20 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.20 .48 -.40 .14 .30 -.27 
高校生：傾倒 
(1時点目) 











.15 .13 -.11 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.08 .15 -.14 
高校生：傾倒 
(1時点目) 











 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
小学生：傾倒 
(1時点目) 
.08 .32 .26 -.14 .04 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.21 .25 .17 -.12 .06 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


















.27 .43 .33 .28 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.22 .41 .29 .25 
高校生：傾倒 
(1時点目) 



















.38 .45 .28 .34 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.30 .37 .24 .32 
高校生：傾倒 
(1時点目) 














































.33 .32 .11 .01 .23 .22 .01 -.08 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.26 .29 .17 .11 .20 .21 .13 .00 
高校生：傾倒 
(1時点目) 













.08 .09 -.03 -.06 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.01 .08 .03 -.05 
高校生：傾倒 
(1時点目) 























.25 .31 -.25 .18 .18 -.17 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.18 .34 -.35 .17 .28 -.27 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
















.00 .04 -.07 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.05 .14 -.08 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.07 .10 -.09 
 
1-3-2  部活動について 
1-3-2-1  調査対象者の部活動所属状況 
部活動所属状況の回答を分析した結果（表43），一度も部活動に所属したことがない者は，中学生，高校
生共に5%未満で，途中で部活動をやめた者を除いても，何らかの部活動に所属したことのある者は，各学
























中学生 110 127 34 1,887 482 2,640 
高校生 144 284 282 2,457 1,496 4,663 








  平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 
運動部所属者 
(１時点目) 
中学生 3.2 0.7 3.4 1 4 
高校生 3.2 0.6 3.2 1 4 
文化部所属者 
(１時点目) 
中学生 3.3 0.7 3.4 1 4 




















 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.21 .20 .25 -.11 .07 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
















.25 .35 .23 .28 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
























.32 .41 .20 .26 
高校生：傾倒 
(1時点目) 





































.25 .28 .12 .02 .22 .22 .11 -.01 
高校生：傾倒 
(1時点目) 













.10 .10 .07 -.03 
高校生：傾倒 
(1時点目) 


























.24 .41 -.36 .21 .28 -.29 
高校生：傾倒 
(1時点目) 











.08 .12 -.10 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.06 .06 -.06 
 







 外向性 調和性 誠実性 神経症傾向 開放性 
中学生：傾倒 
(1時点目) 
.17 .36 .18 -.20 -.03 
高校生：傾倒 
(1時点目) 

















.38 .37 .27 .37 
高校生：傾倒 
(1時点目) 



















.30 .36 .17 .28 
高校生：傾倒 
(1時点目) 








































.16 .20 .05 -.03 .11 .19 .02 .02 
高校生：傾倒 
(1時点目) 





















.00 .05 .03 .04 
高校生：傾倒 
(1時点目) 





















.27 .31 -.27 .23 .19 -.19 
高校生：傾倒 
(1時点目) 











.10 .05 -.05 
高校生：傾倒 
(1時点目) 
.09 .03 -.08 
 















































ス (Larson et al., 2006; Linver, Roth, & Brooks-Gunn, 2009)や対人コンピテンス(Mahoney et al., 2003)，
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第 2節 所属学級・教師との関連及び家庭の状況の要因 
 









の学業成績に影響すること(Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone,2006；Mclean, & Connor, 2015)や，



















いくらでしたか」という問いを設定した上で，1: 100 万円未満, 2:100-200 万円未満, 3:200-300 万円未満, 
4:300-400万円未満, 5:400-500万円未満, 6:500-600万円未満, 7: 600-700万円未満,  8:700-800万円未満, 
9: 800-900万円未満, 10:900-1,000万円未満, 11:1,000万円以上の選択肢より回答を得た。蔵書数は，家庭
内での文化資本を示すものとして使用した。質問紙では，「ご家庭の中に，本 (マンガ・週刊誌などではな














  平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 
教師の年齢      
 小学生 35.29 10.21 33 23 58 
 中学生 37.60 10.92 34 23 58 
 高校生 42.71 10.49 45 24 58 
教師の教員歴      
 小学生 10.68 9.62 8 1 38 
 中学生 13.41 10.93 9 1 35 
 高校生 18.43 10.59 19 2 36 
教師のwell-being      
 小学生 2.56 1.10 2.60 0.20 5 
 中学生 2.56 1.20 2.60 0 5 
 高校生 2.62 1.06 2.60 0.60 5 
教師の抑うつ      
 小学生 1.86 0.86 1.67 1 5 
 中学生 1.90 0.84 1.67 1 4.67 
 高校生 1.64 0.61 1.50 1 3.83 
 
Table2  家庭状況変数の記述統計（学級ごとの平均） 
  平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 
家庭の収入      
 小学生 7.20 1.13 7.30 4.50 10.33 
 中学生 6.66 1.00 6.63 4.45 8.94 
 高校生 7.03 1.64 7.54 3.83 10.17 
家庭の蔵書数      
 小学生 4.30 0.49 4.25 3.33 5.42 
 中学生 4.15 0.44 4.12 3.27 5.30 









  平均値 標準偏差 中央値 最小値 最大値 
自己の感情制御      
 小学生 3.42 0.19 3.43 2.82 3.85 
 中学生 3.34 0.16 3.34 2.89 3.82 
 高校生 3.27 0.15 3.27 2.95 3.63 
他者感情の認知      
 小学生 3.64 0.21 3.63 3.12 4.10 
 中学生 3.60 0.16 3.59 3.24 3.97 
 高校生 3.53 0.20 3.52 2.86 3.92 
自己感情の表現      
 小学生 3.35 0.23 3.33 2.75 3.89 
 中学生 3.29 0.19 3.27 2.72 3.75 










































 教師年齢 .10 .15 .01 .05 ／ .15 
 教員歴 .14 .17 .05 .12 ／ .12 
 教師well-being .02 .16 .16 .01 ／ -.05 
 教師抑うつ -.12 -.14 -.20 .01 ／ -.26 
 家庭の収入 .24 .23 .31 .39 ／ .38 
 家庭の蔵書数 .13 .06 .20 .26 ／ .34 
中学校 
 教師年齢 .22 .04 .05 .22 ／ .23 
 教員歴 .31 .03 .07 .28 ／ .22 
 教師well-being .06 .09 .05 .07 ／ .04 
 教師抑うつ .08 .19 .06 .00 ／ -.13 
 家庭の収入 .12 .03 .12 .21 ／ .22 
 家庭の蔵書数 .19 .05 .17 .25 ／ .21 
高校 
 教師年齢 .07 -.05 -.05 -.04 ／ .03 
 教員歴 .08 -.07 -.05 -.05 ／ .04 
 教師well-being .07 .00 .17 .17 ／ .23 
 教師抑うつ .06 .08 -.09 -.09 ／ -.16 
 家庭の収入 .23 .15 .58 .66 ／ .68 




























 教師年齢 .15 ／ .11 .05 ／ .06 
 教員歴 .20 ／ .09 .10 ／ .01 
 教師well-being .16 ／ .02 .19 ／ .17 
 教師抑うつ -.15 ／ -.24 -.12 ／ -.28 
 家庭の収入 .07 ／ .17 .08 ／ .12 
 家庭の蔵書数 .08 ／ .17 .06 ／ .15 
中学校   
 教師年齢 .07 ／ .13 .10 ／ .22 
 教員歴 .13 ／ .18 .20 ／ .27 
 教師well-being .13 ／ .17 .11 ／ .24 
 教師抑うつ -.05 ／ -.17 -.03 ／ -.21 
 家庭の収入 .14 ／ .07 .42 ／ .17 
 家庭の蔵書数 .19 ／ .14 .42 ／ .20 
高校   
 教師年齢 .06 ／ .11 .07 ／ .10 
 教員歴 .08 ／ .13 .08 ／ .12 
 教師well-being .15 ／ .23 .15 ／ .20 
 教師抑うつ -.03 ／ -.10 -.04 ／ -.07 
 家庭の収入 .79 ／ .75 .68 ／ .68 
 家庭の蔵書数 .76 ／ .73 .63 ／ .64 
  
Table6 は，学習に対する動機づけとの相関分析結果である。小学校調査では，教員歴が 1 時点目の内的
調整と弱く相関していた他は，教師変数との関連が見られなかった。家庭収入は，両時点の内的調整・同一
化調整と弱い相関があった。家庭蔵書数は，2時点目の内的調整・1時点目の同一化調整と弱い相関があっ















































 教師年齢 .17 ／ .13 .08 ／ .16 -.06 ／ -.04 -.09 ／ -.10 
 教員歴 .24 ／ .10 .17 ／ .11 -.06 ／ -.08 -.08 ／ -.08 
 教師well-being .05 ／ .04 .00 ／ -.03 .07 ／ -.02 .07 ／ .08 
 教師抑うつ -.16 ／ -.18 -.09 ／ -.04 -.06 ／ -.03 -.13 ／ .10 
 家庭の収入 .20 ／ .30 .32 ／ .25 .02 ／ .00 -.12 ／ -.02 
 家庭の蔵書数 .19 ／ .28 .25 ／ .10 -.01 ／ -.08 -.01 ／ .01 
中学校 
 教師年齢 .13 ／ .12 .14 ／ -.09 .02 ／ .01 -.08 ／ -.12 
 教員歴 .19 ／ .19 .12 ／ -.04 -.01 ／ .00 -.07 ／ -.09 
 教師well-being .24 ／ .15 .09 ／ .11 .10 ／ .19 -.09 ／ .09 
 教師抑うつ -.11 ／ -.17 .02 ／ -.07 .11 ／ -.14 .14 ／ -.17 
 家庭の収入 .30 ／ .24 .15 ／ .04 .17 ／ .11 .01 ／ .02 
 家庭の蔵書数 .21 ／ .21 .09 ／ .19 -.10 ／ .00 -.11 ／ .00 
高校 
 教師年齢 .08 ／ .06 .04 ／ .05 .00 ／ .01 .08 ／ .02 
 教員歴 .10 ／ .06 .07 ／ .08 .01 ／ .03 .11 ／ .05 
 教師well-being .20 ／ .21 .17 ／ .22 .07 ／ .16 .03 ／ .08 
 教師抑うつ -.11 ／ -.09 -.05 ／ -.10 -.12 ／ -.11 -.12 ／ -.05 
 家庭の収入 .81 ／ .80 .74 ／ .77 .79 ／ .81 .41 ／ .47 
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